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Introducció: transicions a l’educació 
postobligatòria i desigualtats
Les transicions a l’educació postobligatòria són un moment cabdal per 
entendre les desigualtats educatives contemporànies (Tarabini i Ingram, 
2018). És en aquest moment en què la majoria de països europeus (amb 
l’excepció d’aquells més selectius, com ara Alemanya o Bèlgica) separen 
els seus estudiants en diferents itineraris, l’acadèmic i el professional i, 
per tant, és el primer moment en què el jovent s’enfronta amb una «tria 
real» envers la seva trajectòria educativa. 
La recerca internacional en aquest camp assenyala els punts de transició 
dins el sistema educatiu com a espais clau de selectivitat social en 
termes de classe, gènere i etnicitat (Blossfeld i Shavit, 2011). És més, 
les desigualtats tradicionals vinculades a l’accés a diferents itineraris 
(qui accedeix a què) s’associen de manera creixent amb noves formes 
d’estratificació i fragmentació relacionades tant amb el prestigi social 
associat a diferents institucions i branques de coneixement com amb 
les experiències dels estudiants en funció dels diferents itineraris edu-
catius (Furlong i Cartmel, 2009). 
En aquest context, l’objectiu d’aquest capítol és entendre la manera 
en què es configura la transició a l’educació secundària postobligatòria 
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a Catalunya, tot emmarcant el fenomen des d’una perspectiva d’equi-
tat edu cativa.1 
En concret, explorem les tensions, contradiccions i omissions que carac-
teritzen aquest punt de transició educativa, focalitzant-nos en tres grans 
àmbits: l’estructura del sistema, la planificació de l’oferta educativa i els 
models d’orientació. Per fer-ho ens basem en el treball de camp dut a 
terme en el marc del projecte Edupost162 i, en concret, en l’anàlisi de 
27 entrevistes en profunditat realitzades a personal tècnic i polític 
de diverses administracions educatives (Departament d’Ensenyament, 
Consorci d’Educació de Barcelona, Àrea d’Educació de la Diputació de 
Barcelona, etc.), així com a representants de sindicats, fundacions i/o 
diverses entitats especialitzades en el tema d’anàlisi. Així mateix, els 
resultats es basen en l’anàlisi de fonts estadístiques secundàries i infor-
mes sobre transicions educatives en l’àmbit nacional i internacional. 
El capítol s’estructura en 5 apartats que segueixen aquesta introduc ció.
En el primer, es contextualitza l’estat de les transicions a l’educació se-
cundària postobligatòria a Catalunya i es presenten dades clau sobre 
abandonament escolar, nivells de formació de la població, i oferta i de-
manda de les diferents branques formatives. El segon desenvolupa una 
anàlisi en profunditat de les tensions identificades en els tres àmbits: 
l’estructura del sistema, l’oferta i l’orientació. El tercer presenta dife-
rents models de referència nacionals i internacionals que, agrupats 
en diversos temes centrals de discussió, permeten reflexionar sobre es ce-
naris possibles de transformació i millora de l’educació postobligatòria. 
1. És important remarcar que l’anàlisi se centra específicament en el batxillerat i en 
els cicles formatius de grau mitjà (CFGM) i, per tant, no s’inclouen els programes de 
formació i inserció (PFI) ni els cicles formatius de grau superior (CFGS). En tot cas, a 
l’apartat d’anàlisi sí que s’inclouen algunes reflexions específiques sobre els CFGS, 
sobretot pel que fa a les seves vies d’accés.
2. El projecte «EDUPOST16. La construcció de les oportunitats educatives post16. Una 
anàlisi de les transicions a l’educació secundària postobligatòria en contextos urbans» 
és un R+D+I finançat pel Ministeri d’Economia i Competitivitat per al període 2016-2019 
(Ref CSO2016-80004. IP Aina Tarabini). Més informació a http://edupost16.es/
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El quart desplega una bateria de propostes per orientar la intervenció 
de diferents actors en el camp de les transicions a l’educació secun-
dària postobligatòria en clau d’equitat educativa i garantir l’èxit de 
tots els joves. El cinquè presenta, a tall de conclusions, les reflexions 
finals de l’anàlisi. 
Contextualització: transicions educatives  
i desigualtats a Catalunya 
Tal com hem assenyalat a la introducció, les transicions a l’educació 
postobligatòria tenen una importància clau per entendre la producció, 
reproducció i/o disminució de les desigualtats educatives. És més, 
aquestes transicions tenen un paper cabdal dins el Marc Estratègic 
Europeu d’Educació i Formació 2020, ja que la consecució d’un títol 
d’educació secundària postobligatòria es considera avui un requisit 
imprescindible per a qualsevol procés d’inclusió social i laboral. En 
aquest sentit, l’objectiu de la Unió Europea (UE) és arribar a menys 
d’un 10% d’abandonament escolar prematur (AEP) per a l’any 2020 
(15% per al cas de l’Estat espanyol). 
El cas de Catalunya, tal com mostra la taula 1, és un dels més preocu-
pants del conjunt de la UE. Segons les dades més recents, l’AEP encara 
afecta un 17% dels nostres joves (Ministeri d’Educació i Formació Pro-
fessional, 2018), la qual cosa ens situa lluny de l’objectiu europeu, de 
la mitjana de països de la UE (que per al mateix any se situava en el 
10,6%) i només al costat de països com Malta o Romania, amb un 18,6% 
i un 18,1% d’AEP el mateix any. En aquest sentit, el paper que fan les 
transicions a l’educació secundària postobligatòria en la configuració i 
l’explicació de les desigualtats socials i educatives és especialment re-
llevant en el cas de Catalunya. Aquest percentatge d’AEP significa que 
gairebé 2 de cada 10 joves (1,7 si volem ser exactes) no continuen es-
tudiant un cop acabada l’educació secundària obligatòria (ESO), o con-
tinuen però ho deixen en algun punt de la trajectòria i sense graduar. 
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Taula 1.
Abandonament escolar prematur. Selecció de països  
i comunitats autònomes. Any 2017










Font: Elaboració pròpia segons el Ministeri d’Educació i Formació Professional. Datos y Cifras de 
la Educación. Curso Escolar 2017-2018.
Una segona dada fonamental per entendre la rellevància absoluta que 
adquireix la transició a l’educació secundària postobligatòria en el 
context català és l’elevada polarització de la nostra estructura forma-
tiva, que en dibuixa una forma particular de rellotge d’arena. És a dir, 
Catalunya disposa de molta població amb nivells d’estudis baixos, poca 
població en els nivells d’estudis intermedis i un nombre important 
de po blació amb estudis superiors. Tal com va posar de manifest 
l’Anuari d’Educació de Catalunya de 2013, i com tornen a assenyalar 
les dades actuals (Sistema d’Indicadors d’Ensenyament del Consell 
Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu), el percentatge de població 
catalana entre els 15 i 64 anys amb un nivell d’estudis assolit equivalent 
a l’educació secundària postobligatòria se situa només al 23,9%, men-
tre que la mitjana de la UE-28 és del 46,3% i la dels països de la zona 
euro-19 és del 43,8% (vegeu gràfic 1). Alhora, però, els percentatges de 
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població que han assolit com a màxim l’ESO estan molt per sobre de 
les mitjanes europees, representant un 41,2%, vers un 26,2% en el cas 
de la UE-28 i un 29,9% a la zona euro-19. I el mateix succeeix amb 
aquells que han assolit estudis universitaris (34,9% en el cas de Cata-
lunya; 27,1% a la UE-28 i 26,3% a la zona euro-19).
Gràfic 1.
Població de 15 a 64 anys segons nivell d’estudis assolit.  
Espanya, Catalunya, zona euro i UE. Any 2016
Font: Elaboració pròpia segons el Consell Superior d’Avaluació del Sistema educatiu. Sistema 
d’indicadors. Segon trimestre 2017. 
Què és el que explica, doncs, el baix nivell d’adquisició d’estudis se-
cundaris postobligatoris de la població catalana? Un dels elements clau 
per respondre aquesta pregunta és el dèficit històric en el desplegament 
de la formació professional al nostre país. En tot cas, i al nostre en-
tendre, aquest desplegament s’ha d’analitzar conjuntament amb el de 
la resta del sistema educatiu (especialment en l’etapa postobligatòria, 
però no només en aquesta etapa) i sense obviar-hi el seu encaix. De 
fet, l’educació és eminentment un bé de natura relacional. Això vol dir 
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que l’acció en una part sempre implica, per acció o per omissió, les 
altres. Així doncs, la situació de la formació professional no es pot 
entendre al marge de la situació del batxillerat, tant en la seva lògica 
i organització institucional com en l’estructura de prestigi segons la 
qual s’ha desplegat al llarg dels anys. Sobre aquesta qüestió hi torna-
rem amb detall als apartats següents. 
En tot cas, la polarització de l’estructura formativa respon a qüestions 
històriques, però també a l’oferta actual d’educació postobligatòria, i 
especialment de formació professional al territori català que, en conjunt, 
continua sent altament deficitària. Si bé és cert que els darrers anys 
han augmentat de forma significativa l’oferta d’FP i la proporció d’alum-
nat escolaritzat en aquesta via formativa (gràfic 2), es tracta encara 
d’una oferta insuficient i que escolaritza una part de l’alumnat molt 
inferior que el batxillerat. Així, per al curs 2017-18, el total d’alumnes 
matriculats a batxillerat per al conjunt del territori català representa el 
58,4% del total, mentre que per al cas dels CFGM es redueix al 41,6% 
(Departament d’Ensenyament, 2018). Aquest desequilibri, a més, és 
especialment greu en alguns àmbits territorials. A Barcelona, per exem-
ple, el percentatge d’alumnat cursant batxillerat supera el 60% del 
total el mateix any.
Tal com dèiem, els darrers anys la provisió de formació professional a 
Catalunya s’ha incrementat de forma progressiva i ha augmentat el seu 
pes sobre el total de la matrícula d’educació postobligatòria. Aquest 
augment, de fet, s’ha fet palès especialment durant l’època de crisi 
econòmica, ja que ha estat precisament la formació professional la que 
ha permès el retorn d’alumnes que en algun moment de la seva tra-
jectòria educativa havien abandonat prematurament els estudis. Alho-
ra, això explica, d’una banda, que l’edat mitjana dels estudiants de 
CFGM sigui significativament superior a la d’estudiants de batxillerat 
(Salvà et al., 2011). De l’altra, que l’augment de la matrícula als CFGM 
no hagi suposat una disminució significativa de l’alumnat que cursa 
batxillerat al conjunt del territori català. 
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Gràfic 2.
Evolució de la matrícula de batxillerat i CFGM (%).  
Cursos 2007-08 a 2017-19
Font: Elaboració pròpia segons les dades del Departament d’Ensenyament, curs 2017-18.
Un altre element cabdal per entendre les diferències entre el batxillerat 
i la formació professional a Catalunya es vincula a la provisió pública i 
privada d’ambdues modalitats formatives. Aquest factor és un condi-
cionant clar de les tries postobligatòries dels joves i explica alguns dels 
desequilibris actuals —no tots— en la matrícula de batxillerat i CFGM. 
Així, si en el conjunt de Catalunya aproximadament el 60% dels centres 
que ofereixen educació postobligatòria són de titularitat pública (66,7% 
per al cas del batxillerat i 65,1% per als CFGM al curs 2017-18), en al-
guns municipis la manca d’oferta pública en l’educació postobligatòria, 
sobretot als CFGM, dibuixa un panorama clarament desigual per a 
l’accés a ambdues vies formatives. La ciutat de Barcelona és una de 
les que presenta més desequilibris en aquest sentit, ja que per al curs 
2017-18 només hi havia un 39,5% de centres amb oferta pública de 
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de places públiques a la formació professional explica que en l’actua-
litat, a la ciutat de Barcelona, hi hagi un total de 3.551 sol·licituds de 
plaça per al primer curs d’FP 3 al sector públic que no estiguin cobertes 
(d’una demanda total d’11.237 places només hi ha una oferta pública 
de 7.686 places), mentre que, per contra, hi ha un excedent d’oferta 
no coberta al sector concertat (4.788 places demandades, enfront 6.005 
places oferides). Aquest fet explica, tal com recull l’Anuari de la forma-
ció professional a Barcelona i l’AMB 2017, que l’increment de la de-
manda de formació professional dels darrers anys s’hagi cobert 
especialment pel sector privat. 
Taula 2.
Percentatge de matrícula segons família professional. CFGM. Selecció 
de famílies amb més i menys percentatge de matrícula en relació amb 
el total. Catalunya, 2017-18
Família professional Percentatge de matrícula
Sanitat 20,98
Informàtica i Comunicacions 12,85
Administració i Gestió 12,30
Edificació i Obra Civil 0,20
Indústries Extractives 0,15
Energia i Aigua 12,6
Seguretat i Medi Ambient 0,06
Font: Elaboració pròpia segons les Estadístiques del Departament d’Ensenyament.
No només això, sinó que alguns municipis de Catalunya no disposen 
de cap tipus d’oferta de CFGM ni pública ni privada. Si bé la resposta 
a aquest dèficit pot adoptar diferents formes que, tal com aprofundim 
3. És important destacar que aquesta dada inclou tant els CFGM com els CFGS. 
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més endavant, no passen necessàriament perquè cada municipi tingui 
una oferta postobligatòria sencera; el que posen de manifest les dades 
és que el trinomi oferta-titularitat-territori no es pot deixar de banda 
per entendre les transicions educatives dels joves.
La distribució desigual de l’oferta, tant en termes totals com en funció 
de la titularitat, a més, és àmpliament dispar en funció de les famílies 
professionals de CFGM, fet que genera desequilibris importants entre 
l’oferta i la demanda arreu del territori català. Tal com es pot observar 
a la taula 2, de les 25 famílies professionals que s’ofereixen en l’actua-
litat, les tres més demandades són Sanitat, Informàtica i Comunicacions, 
i Administració i Gestió. Per contra, Edificació i Obra Civil, Indústries 
Extractives, Energia i Aigua o Seguretat i Medi Ambient són, amb menys 
d’un 0,5% del total d’alumnat matriculat, les famílies professionals 
menys demandades al conjunt del territori català. 
Aquestes disparitats s’expliquen per múltiples factors, un dels quals és 
sens dubte el prestigi associat a les diferents branques de coneixement. 
En tot cas, la disponibilitat d’oferta, i en particular d’oferta pública, de 
les diferents famílies professionals en el conjunt del territori català és 
també un factor central per explicar aquests desequilibris. Com que no 
disposem de dades de preinscripció, és a dir, d’oferta i demanda de fa-
mílies professionals per al conjunt de territori català, a continuació pre-
sentem les dades per a la ciutat de Barcelona, recollides a l’Anuari de 
l’FP 2017. En el conjunt de la ciutat, els CFGM que presenten més excedent 
d’oferta (de major a menor excedent) són: Instal·lacions de Comunicaci-
ons, Instal·lacions Elèctriques i Automàtiques, Instal·lacions Frigorífiques 
i Climatització, Farmàcia i Parafarmàcia, Gestió Administrativa i Planta 
Química. Per contra, els CFGM que presenten un dèficit d’oferta i, per 
tant, de demanda no coberta (de nou de major a menor dèficit) són: 
Vídeo Discjòquei i So, Emergències Sanitàries, Cures Auxiliars d’Inferme-
ria, Cuina i Gastronomia, Conducció d’Activitats Fisicoesportives en Medi 
Natural, i Forneria, Pastisseria i Confiteria. Aquests desequilibris, a més, 
no s’expliquen pels nivells d’ocupabilitat que tenen els diversos cicles 
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formatius. En els apartats següents abordarem algunes de les hipòtesis 
explicatives d’aquesta descompensació. 
L’últim element cabdal per entendre la relació entre educació postobli-
gatòria i desigualtats educatives a Catalunya és aquella que ens mostra 
la participació de diferents grups socials al batxillerat i als CFGM, i espe-
cialment a les diferents famílies professionals dins els CFGM. De fet, d’a-
questa distribució global a la qual ens referíem anteriorment (un 58,4% 
d’alumnat cursant batxillerat en relació amb un 41,6% cursant CFGM, 
segons dades del Departament d’Ensenyament, curs 2017-18) se’n des-
prenen patrons altament desiguals en clau d’origen social, gènere o et-
nicitat, en què els alumnes de major estatus socioeconòmic i cultural, els 
autòctons i les noies són les més representades a la branca acadèmica, 
enfront d’una sobrerepresentació d’alumnat de baix estatus econòmic, 
d’origen migrat i, especialment, nois a la branca professional.
Així, en termes de gènere, i per al curs 2017-18, un 63,8% del total 
de noies que cursa estudis postobligatoris a Catalunya ho fa a la 
branca acadèmica, mentre que només un 36,2% ho fa en CFGM. En 
el cas dels nois, en canvi, la distribució entre ambdues vies formati-
ves és molt més equilibrada, amb un 52,3% que cursen la via acadè-
mica enfront d’un 47,7% que estan escolaritzats a la via professional 
(Departament d’Ensenyament, 2018). No obstant això, les famílies pro-
fessionals d’Imatge Personal, Serveis Socioculturals i a la Comunitat i 
Sanitat estan altament feminitzades. D’altra banda, la presència feme-
nina a famílies professionals com Electricitat i Electrònica, Emergències 
i Protecció Civil, Energia i Aigua, Indústries Extractives, Fabricació 
Mecànica, Informàtica i Comunicacions, Instal·lació i Manteniment, 
Maritimopesquera, i Transport i Manteniment de Vehicles és residual 
(Departament d’Ensenyament, 2018). 
En clau de nacionalitat, i tenint en compte que en termes globals 
l’alumnat estranger està molt menys representat que l’alumnat autòc-
ton en el conjunt de l’educació postobligatòria (segons les dades del 
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Departament d’Ensenyament només un 10,5% del total d’alumnes 
estrangers de Catalunya cursen educació postobligatòria el curs 2017-18), 
la distribució d’aquells que hi arriben mostra desequilibris importants 
tant pel que fa a la seva presència a l’itinerari acadèmic i al professi-
onal, com dins les diferents famílies dels CFGM. De fet, del total 
d’alumnat matriculat a batxillerat a Catalunya el curs 2017-18 només 
un 8,4 és estranger; pel que fa als CFGM, aquest percentatge augmen-
ta fins al 15,2% del total (Departament d’Ensenyament, 2018). A ban-
da, es detecten desequilibris importants segons famílies formatives: 
famílies com Emergències i Protecció Civil, Indústries Extractives, Se-
guretat i Medi Ambient, Energia i Aigua, i Agrària disposen d’un nom-
bre molt reduït d’alumnat no autòcton. En canvi, les que disposen 
d’un percentatge més elevat d’alumnes de nacionalitat estrangera són 
Transport i Manteniment de Vehicles, Informàtica i Comunicacions, i 
Hoteleria i Turisme.
Aquest breu panorama de dades, doncs, ens permet afirmar que enca-
ra tenim ampli marge de millora en l’àmbit de l’educació postobliga-
tòria a Catalunya, no només per equilibrar la presència i el prestigi del 
batxillerat i la formació professional en el conjunt del territori, sinó 
també per garantir-ne l’equitat per al conjunt de grups socials. 
El model d’educació secundària 
postobligatòria: sistema, oferta i orientació
L’objectiu d’aquest apartat és dur a terme una anàlisi en profunditat 
de la forma com es configura el camp de la transició a l’educació se-
cundària postobligatòria a Catalunya, identificant les principals tensions 
que es dibuixen en l’estructura del sistema, la planificació de l’oferta 
i els models d’orientació. Per fer-ho ens basem, tal com hem indicat 
en la introducció, en l’anàlisi de les entrevistes en profunditat realit-
zades a actors clau en el camp del disseny, la planificació i l’execució 
d’aquesta etapa educativa. 
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L’estructura de l’educació secundària postobligatòria:  
dos itineraris de valor diferent i desigual
En aquest apartat analitzarem les contradiccions que es deriven de la 
pròpia organització del sistema d’educació secundària postobligatòria 
al nostre país. Contradiccions que, tot sovint passen desapercebudes 
perquè s’han naturalitzat com si no poguessin ser d’una altra manera. 
L’objectiu de fer emergir aquestes contradiccions és el de posar de 
manifest que l’estructura del sistema no és natural per si mateixa, sinó 
que respon a diferents lògiques polítiques i institucionals —enteses 
en sentit ampli— i, evidentment, a diferents contextos històrics, eco-
nòmics, socials i culturals. Qüestionar-nos sobre l’organització d’aques-
ta estructura és, doncs, cabdal per identificar aquells patrons 
institucionals que contribueixen a reproduir les desigualtats socials en 
les transicions a l’educació secundària postobligatòria. 
La pregunta marc que guia l’anàlisi d’aquesta tensió és la següent: és 
possible transformar la lògica, les inèrcies, el valor material i simbòlic que 
té la formació professional sense actuar paral·lelament en el batxillerat? 
Des del nostre punt de vista, repensar l’arquitectura del sistema edu-
catiu és una condició necessària —per bé que no suficient— per ga-
rantir que els diferents itineraris postobligatoris tinguin el mateix valor 
i generin les mateixes oportunitats per a tots els joves. De fet, les 
tensions que analitzem a continuació es deriven precisament d’un 
sistema profundament desigual pel que fa a les opcions acadèmiques 
o professionals. 
Ara mateix es difícil tocar el batxillerat perquè és un lloc còmo-
de per als profes, però quan això ho canviem deixarà de ser el 
refugi del guerrer (POLITEC11).4
4. Els fragments de les entrevistes que s’inclouen a l’anàlisi segueixen un esquema 
de codis per garantir l’anonimat de les persones entrevistades.
Transicions a l'educació secundària postobligatòria a Catalunya 249
El nostre batxillerat actual és bàsicament un entrenament militar 
per passar la prova de la selectivitat. S’organitza sobre la base 
d’una forma errònia d’accedir al coneixement (POLITEC9).
Els dilemes i/o les tensions que analitzarem des d’aquest àmbit són 
els següents: 
Transicions fàcils versus transicions difícils
La primera tensió que emergeix en analitzar l’estructura del sistema 
és aquella que es refereix a la forma a través de la qual els joves 
accedeixen als dos tipus d’educació secundària postobligatòria. En 
aquest sentit, hi ha diferents elements que ens permeten descriure 
la transició cap al batxillerat, com una transició fàcil i la transició cap 
a la formació professional com una transició difícil. I si bé aquesta 
afirmació pot semblar contradictòria a primera vista pel fet que és la 
via acadèmica la que segueix gaudint de més prestigi tant social, com 
institucional i individual, és de vital importància per entendre per què 
avui en dia continua sent superior el percentatge de joves que trien 
batxillerat en relació amb aquells que trien un CFGM. En primer lloc, 
cal tenir en compte que la majoria de centres de Catalunya que ofe-
reixen ESO són alhora proveïdors de batxillerat, cosa que no es dona 
en el cas de la formació professional. En aquest sentit, és «més fàcil» 
que els estudiants seleccionin una opció que es presenta com a més 
còmoda tant pel que fa al coneixement de l’espai com a la majoria 
de docents i companys. Per contra, en la majoria d’ocasions, les 
transicions als CFGM, especialment en algunes modalitats, impliquen 
un canvi de centre (i sovint de territori) i, per tant, també de com-
panys, veïns i entorns d’aprenentatge. En aquest context, si bé la 
majoria de persones entrevistades consideren que en l’etapa d’edu-
cació postobligatòria la mobilitat dels estudiants no ha de ser un 
problema, el que no es pot negar és que les condicions de partida, 
les exigències de mobilitat que implica la tria d’un o un altre itinera-
ri no són les mateixes. 
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En segon lloc, l’elecció de la formació professional implica un grau de 
coneixement molt més elevat no només de les particularitats de l’ofer-
ta formativa, sinó també de les pròpies capacitats, habilitats i aspira-
cions de futur dels joves. Com és sabut, en el camp de la formació 
professional hi ha més de 20 famílies i gairebé 70 cursos professionals 
diferents entre els quals es pot triar, mentre que a l’opció acadèmica 
només hi ha tres alternatives diferents. A més, la burocràcia per ins-
criure’s a l’FP és molt més complexa que en el cas del batxillerat, fet 
que fa que nombrosos alumnes i famílies, sobretot els que es troben 
en una situació de major desavantatge social, se sentin perduts en el 
procés de tria, admissions, llistes d’espera, etc. Això explica que, a la 
pràctica, la tria de batxillerat sigui en moltes ocasions una «no tria» i 
que tal com afirmen un gran nombre de les persones entrevistades, 
«qui realment està triant és el que tria formació professional» (ORI4) 
o «fer batxillerat és l’opció fàcil per a molts» (POLITEC4).
El sistema no dona facilitats per seguir cap a la via professional. 
Per fer batxillerat no et cal gairebé ni sol·licitud d’admissió, 
mentre que per accedir a un CFGM a vegades és un calvari de 
tràmits. A més, la majoria de centres d’ESO tenen batxillerat, 
però evidentment no passa el mateix amb la formació professi-
onal. Així que són els estudiants de cicle, no els altres, els que 
han d’anar a un altre centre, sol·licitar l’admissió, etc. Això ge-
nera que als 16 anys, en plena adolescència, el sistema acabi 
desincentivant els joves a fer formació professional, perquè han 
de deixar el seu centre, els seus amics, tot (POLITEC3). 
Si bé la solució a aquesta tensió no és fàcil, ja que tot canvi en l’es-
tructura del sistema s’ha de fer de forma consensuada, gradual i mirant 
al llarg termini, no es pot obviar que el punt de partida en què es 
troben els estudiants per triar una o altra opció és eminentment diferent 
i desigual. Tornarem sobre aquesta qüestió a l’apartat de propostes, 
però el que posa de manifest aquesta tensió és que ESO i batxillerat 
s’ofereixen, en la majoria de casos, en els mateixos centres, mentre 
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que la formació professional s’ofereix en centres diferents. Això trans-
met una imatge institucionalitzada que «el que és normal, natural, li-
neal» és seguir amb el batxillerat un cop acabada l’ESO. Aquest fet, 
unit a les traves burocràtiques vinculades a un o un altre itinerari, fa 
que els capitals familiars (econòmic, social, cultural) acabin tenint un 
pes central a l’hora d’explicar el procés de tria dels itineraris postobli-
gatoris i, en particular, el tipus de tria (tipus de centre, modalitat for-
mativa, etc.) que es fa dins la formació professional. Tornarem sobre 
aquesta qüestió posteriorment. 
Accés per a tothom versus accés per als «bons» 
La segona tensió en aquest àmbit es concreta en els criteris d’accés a 
ambdues vies formatives. D’una banda, cal tenir en compte que accedir 
al batxillerat implica «només» tenir el graduat de l’ESO, mentre que 
l’accés als CFGM, especialment en aquelles opcions més demandades, 
està condicionat a la disponibilitat de places. Així, quan hi ha més de-
manda que oferta, són les notes durant l’ESO les que ordenen les sol-
licituds i marquen les prioritats d’accés. En aquest context, l’accés al 
batxillerat està garantit per a tothom qui el vulgui cursar, mentre que, 
tant per oferta com per preus i requisits de nota, això no succeeix a la 
formació professional. Això explica, entre altres coses, que es produeixin 
fortes jerarquies dins l’educació secundària postobligatòria, no només 
entre batxillerat i formació professional sinó també entre les diferents 
modalitats de CFGM. Mentre uns cicles són barats, públics i s’ofereixen 
de forma generalitzada pel territori, d’altres tenen una oferta molt reduïda, 
majoritàriament privada, estan altament concentrats en alguns espais 
territorials i, a més, requereixen notes d’accés altes. La reproducció de 
desigualtats verticals i horitzontals, doncs, té un pes central a l’hora 
d’abordar aquesta qüestió. Així, es tracta d’observar qui accedeix a 
batxillerat i a formació professional, però també quines són les diferèn-
cies que es donen dins de cadascuna d’aquestes opcions formatives. És 
més, segons els arguments i les dades que hem recollit fins ara, plante-
gem la hipòtesi que és precisament dins la formació professional on hi 
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ha més estratificació horitzontal; és a dir més desigualtats en el perfil 
social, cultural, econòmic i de gènere de l’alumnat que accedeix a una 
o altra modalitat formativa. Aquesta és una de les qüestions que haurem 
d’abordar amb més detall en recerques posteriors. 
Podríem dir que alguns cicles són gairebé d’elit. Unes instal-
lacions espectaculars, unes notes d’accés altíssimes, un alumnat 
amb expedients brillants durant l’ESO i unes famílies que ho 
poden pagar (POLITEC1).
Dins la formació professional també hi ha estigmes interns. Així, 
per exemple, tot el que fa referència a la informàtica, a l’audio-
visual, a la cuina té prestigi social, perquè està de moda, però 
encara hi ha moltes branques de la formació professional total-
ment desprestigiades (POLITEC7). 
Evidentment, la gestió d’aquesta tensió està vinculada als criteris de 
planificació de l’oferta (aspecte que abordarem en detall a l’apartat se-
güent), però de nou implica algunes reflexions sobre l’arquitectura del 
sistema. Si imaginéssim un sistema en què la planificació de l’educació 
postobligatòria es pensés com un conjunt, com un tot, es reduirien 
—potencialment— les desigualtats que actualment es deriven de la 
pròpia lògica i organització institucional d’ambdues vies formatives. 
Aquest «imaginar la planificació com un tot» implica, entre d’altres, 
abordar aspectes com ara la seva ubicació física en els centres i la 
distribució espacial dels cicles educatius, els criteris i mecanismes d’ac-
cés, etc. (vegeu els detalls d’aquesta qüestió a l’apartat de propostes).
Condicions d’entrada i sortida. Accessibilitat versus qualitat 
La tercera tensió en aquest àmbit es refereix a les condicions d’entrada 
i sortida d’ambdues vies formatives i, en particular, al dilema d’acces-
sibilitat versus qualitat. D’una banda, cal posar sobre la taula en quines 
condicions formatives arriba l’alumnat als CFGM, és a dir, amb quins 
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nivells de coneixements, d’autoestima, d’hàbits d’estudi i d’aprenentatge. 
Cal no oblidar que és precisament l’alumnat repetidor, amb baix nivell 
d’adquisició de competències durant l’ESO o que ha estat escolaritzat 
en grups d’adaptació curricular el que sistemàticament és derivat cap a 
la formació professional. Tornarem sobre aquesta qüestió a l’apartat 
d’orientació, però des del punt de vista de l’estructura del sistema cal 
interrogar-se sobre les lògiques acadèmiques que travessen tota l’orga-
nització de l’educació obligatòria i postobligatòria. De fet, una reforma 
de l’educació postobligatòria passa inevitablement per un replantejament 
profund dels enfocaments acadèmics i metodològics sobre la base dels 
quals s’organitza l’ESO; per una transformació dels principis escolars a 
partir dels quals es genera el fracàs escolar, incloent-hi les formes 
d’agrupament de l’alumnat, els criteris de promoció, els nivells d’exi-
gència acadèmica o les formes d’avaluació (Tarabini, 2017). I és que la 
continuïtat material i simbòlica entre l’ESO i el batxillerat no només 
s’explica pels elements que hem assenyalat en els punts anteriors, sinó 
també per una mateixa lògica d’accés, expressió i certificació dels 
coneixements que, en termes globals, encara es basa en una concepció 
altament academicista del procés d’ensenyament i aprenentatge. 
El batxillerat es basa en una forma d’accés al coneixement que 
majoritàriament és la que ha dominat l’estructura de l’ESO. Una 
forma teòrica d’accés al coneixement que és l’única a la qual es 
dona validesa. La formació professional, en canvi, té una forma 
d’accés al coneixement molt més inductiva, s’aprèn amb el mo-
viment, amb l’execució, amb la pràctica… però aquesta forma 
d’accés al coneixement encara està poc present i poc reconegu-
da durant l’ESO (POLITEC3).
No només això, sinó que l’accés al batxillerat no és possible sense el 
graduat de l’ESO, mentre que l’accés a CFGM es pot fer per altres vies 
que no l’impliquen necessàriament, com ara els cursos i les proves 
específiques d’accés. En aquest sentit, ampliar les possibilitats d’accés 
a l’educació secundària postobligatòria més enllà del graduat de l’ESO 
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és, des del nostre punt de vista, un element cabdal per possibilitar 
trajectòries educatives flexibles, d’entrada i sortida, i per a tots els 
joves. No obstant això, les diferències en l’accés al batxillerat i als 
CFGM són una forma clau per reproduir la jerarquia existent entre 
ambdues vies formatives. És més, tal com es desprèn de les tribunes 
de reflexió de la Fundació BCN formació professional, hi ha un perfil 
d’alumnat que accedeix a la formació professional perquè és l’única 
alternativa que ofereix el sistema després de fracassar a l’ensenyament 
obligatori.
El grau mitjà s’ha anat convertint en un espai quasi social, que 
no vol dir que després els alumnes no tinguin èxit, però el pri-
mer accés, sobretot en algunes modalitats, és des d’un nivell 
de fracàs acadèmic [a l’ESO] molt alt. […] Molts alumnes acce-
deixen als CFGM des d’una experiència crònica de fracàs, gaire-
bé com si fos un espai de reforç de tot allò que no han adquirit 
durant l’ESO (PEDA3).
D’altra banda, i pel que fa a les condicions de sortida un cop acabada 
l’educació secundària postobligatòria, cal tenir en compte que l’accés 
als cicles formatius de grau superior (CFGS) requereix el títol de bat-
xillerat o la superació d’una prova d’accés específica.5 En aquest 
sentit, el batxillerat és l’única via formativa que dona accés directe, 
5. Un dels canvis que va introduir la LOMCE va ser, precisament, l’eliminació de les 
proves per l’accés als CFGS, per la qual cosa es permetia l’accés directe des dels 
CFGM. Aquest canvi, no obstant això, es va fer sense modificar les condicions forma-
tives a partir de les quals els estudiants passaven d’un nivell educatiu a l’altre. Tenint 
en compte, a més, que la LOMCE ha estat una llei que ha aplicat nombrosos mecanis-
mes per separar els estudiants de forma primerenca dins el sistema (avanç de l’edat 
per iniciar els programes de diversificació curricular, creació d’itineraris diversificats 
a 4t d’ESO, introducció de revàlides per passar a la postobligatòria, etc.) podem 
pressuposar que l’eliminació de les proves d’accés s’ha fet servir bàsicament com 
una estratègia tècnica-estadística per disminuir els percentatges d’alumnat en situa-
ció d’abandonament escolar, sense modificar, en canvi, les seves oportunitats reals 
d’aprenentatge. Sobre aquesta qüestió vegeu Tarabini i Montes (2015).
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no només a la universitat (un cop superades les Proves d’Accés a la 
Universitat), sinó també als CFGS. Aquest fet suposa, de nou, una 
diferència cabdal entre ambdues vies formatives, tant pel nombre 
d’anys que implica la seva realització com pels entrebancs formals 
vinculats a cada una. És més, la correspondència entre el grau mitjà 
i el grau superior no és equivalent entre totes les famílies professio-
nals, fet que genera fortes desigualtats en els itineraris formatius 
potencials dels joves dins l’àmbit de la formació professional. Així, i 
a tall d’exemple, mentre que dins el sector sanitari són relativament 
fàcils les correspondències entre grau mitjà i superior, en sectors com 
l’industrial o l’audiovisual aquestes equivalències són molt més com-
plexes. De la mateixa manera, l’oferta de grau mitjà i superior de la 
qual disposen molts centres educatius sovint no té cap mena de 
continuïtat i, per tant, els estudiants estan obligats novament a can-
viar de centre si volen seguir la seva trajectòria formativa dins el 
mateix àmbit professional. Finalment, cal tenir en compte que, si bé 
els darrers anys s’han generat millores substancials en aquest àmbit, 
les dificultats per realitzar convalidacions entre la formació profes sional 
i el sistema universitari encara són elevades. Això provoca que la 
formació professional estigui molt menys integrada que el batxillerat 
en el conjunt del sistema educatiu. Tots aquests factors fan que, en 
conjunt, sigui la via acadèmica la que permet generar itineraris forma-
tius més amplis i extensos entre els joves. 
Dins la formació professional, el grau superior està molt més 
prestigiat que el mitjà, per això el requisit inicial d’accés ha 
estat tenir el batxillerat, això ha forçat que durant molt temps 
les vies professionalitzadores fossin vies mortes, sense conti-
nuïtats naturals (CRIT3).
En els cicles [els joves] estan constantment confrontant-se amb 
noves decisions. Quan acabis els dos anys de grau mitjà t’hau-
ràs de tornar a enfrontar amb una altra decisió, anar al mercat 
laboral o seguir estudiant, i si ho vols fer hauràs de tornar a 
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iniciar tot el procés, gairebé. Al batxillerat, en canvi, el camí és 
recte. […] És molt major la complexitat del que necessites saber 
per escollir amb èxit la formació professional. […] Confrontem 
els joves a l’abisme, un abisme d’opcions, de centres, de pro-
cediments, però no els donem res per navegar en aquest oceà 
(POLITEC3).
La planificació de l’oferta de l’educació  
secundària postobligatòria
En aquest apartat recollim algunes tensions que es troben en l’àmbit 
de la planificació de l’oferta de l’educació secundària postobligatòria. 
Tot i que farem esment també als estudis de batxillerat, és rellevant 
assenyalar que, en plantejar qüestions àmplies sobre l’estat de l’edu-
cació secundària postobligatòria, les persones entrevistades per a la 
realització d’aquesta anàlisi s’han referit majoritàriament a la formació 
professional. En aquest sentit, el text procura reflectir les tensions que 
han emergit del treball de camp i de la reflexió posterior, i per això se 
centra en aspectes que tenen molt més a veure amb la planificació de 
la formació professional que amb la del batxillerat. Tanmateix, tal com 
ja s’ha comentat amb anterioritat, des del nostre punt de vista, la 
transformació de l’educació secundària postobligatòria ha d’emmar-
car-se en una estratègia conjunta que s’adreci tant a l’itinerari acadèmic 
com al professionalitzador.
D’alguna manera, els debats al voltant de la planificació de l’oferta de 
l’educació secundària postobligatòria estan emmarcats per la tensió 
entre les funcions professionalitzadora i educadora de la formació 
professional. Per motius que es refereixen a l’estructuració de l’educa-
ció secundària postobligatòria en els itineraris acadèmic i professional, 
aquesta tensió és clarament present en la planificació de l’oferta dels 
CFGM. Mentre que al batxillerat se li atribueix una funció exclusivament 
educadora es considera que, fins a cert punt, els CFGM han de complir 
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una doble funció. D’una banda, formar tècnics de grau mitjà que, un 
cop titulats, es puguin incorporar al mercat de treball amb unes com-
petències professionals sòlides o bé continuar estudiant alguna forma-
ció de la seva branca professional. De l’altra, no obstant això, als CFGM 
se’ls suposa també una funció escolaritzadora, especialment adreçada 
a aquells joves que han mostrat dificultats a l’ESO. Aquesta funció, 
doncs, tensiona els CFGM en la mesura que els conceptualitza com a 
etapa educativa que adquireix valor en funció de la seva capacitat 
d’oferir alguna sortida als alumnes que han tingut problemes per gra-
duar-se a l’ESO. L’espai de tensió es configura, doncs, entre un vessant 
que aposta per dotar aquestes formacions de prestigi i qualitat des del 
punt de vista professional, i un altre que les subordina a un objectiu 
d’integració i continuïtat educativa, encara que sigui a expenses de 
l’excel·lència i el reconeixement.
Aquesta tensió global es concreta en tres tensions específiques de l’àm-
bit de planificació de l’oferta, que abordarem amb detall a continuació. 
Criteris de planificació de l’oferta: el mercat de treball  
o els interessos dels joves?
Les necessitats del mercat de treball i els interessos dels joves i les 
seves famílies són els dos pols que tensionen la definició dels criteris 
que han de guiar la planificació de l’oferta d’educació secundària pos-
tobligatòria. Quines d’aquestes necessitats ha de satisfer la planificació 
en aquesta etapa educativa? La tensió que es planteja en aquest nivell 
de discussió remet a les dificultats per articular i compaginar la satis-
facció de dos grups d’interessos que poden ser molt divergents. Podem 
planificar només i/o prioritàriament prenent com a base les necessitats 
de l’empresa? Podem, però, donar-li l’esquena? Podem seguir únicament 
les orientacions de la demanda dels joves per planificar l’oferta edu-
cativa? És la satisfacció dels seus interessos el criteri prioritari que ha 
de guiar la planificació? És possible integrar en aquesta planificació els 
interessos i les necessitats de famílies, estudiants i empreses? 
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Aquestes preguntes i les tensions que se’n deriven apareixen de forma 
recurrent en els discursos del personal tècnic i polític entrevistat en 
diferents administracions educatives de l’àmbit català ja que, si bé 
en el terreny discursiu la seva resposta sembla fàcil, en el de concre-
ció de política pública l’equilibri entre les demandes i els interessos 
dels joves i les del mercat laboral no és senzill. Des del punt de vista 
de la planificació pública, es busca fer front a situacions pràctiques 
com ara la necessitat d’augmentar l’interès per les professions indus-
trials en un context en el qual programes com Masterchef contribueixen 
a fer dels estudis professionals de cuina uns dels més demanats pels 
joves, tot i les seves dificultats d’inserció laboral. Aquestes dificultats, 
en canvi, no existeixen per a professions industrials i, no obstant això, 
els estudis professionals que s’hi vinculen estan escassament demanats 
per part dels alumnes. Tal com plantejava una de les persones entre-
vistades, fent palesa aquesta tensió entre el que demana el mercat de 
treball i el que demanen els joves: «Quants professors de Zumba ne-
cessita el país?» (POLITEC 3).
Aquesta tensió, doncs, connecta clarament amb la tensió entre les 
funcions escolaritzadora i professionalitzadora que plantejàvem a l’ini-
ci de l’apartat, i ens obliga a fer una reflexió sobre l’oferta de formació 
professional que sigui capaç d’articular els interessos i les necessitats 
dels diferents agents implicats. D’una banda, la planificació ha de tenir 
en compte el valor professionalitzador de la formació professional i, 
sobretot en el cas dels CFGM, ha de ser capaç també de posar en 
valor la seva rellevància educadora. Tal com hem vist a l’apartat ante-
rior, per això és necessari reforçar el lligam entre CFGM i CFGS dins les 
diferents famílies professionals de manera que s’afavoreixin els itine-
raris formatius llargs. 
Cal oferir un itinerari que lligui amb els interessos dels joves, que 
els motivi a continuar formant-se al màxim […] cal donar respos-
tes al mercat laboral de la ciutat, evidentment, però alhora cal 
que aquest mercat laboral i sobretot l’oferta formativa connecti 
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amb els joves […] no podem oblidar que l’FP de grau mitjà té un 
component, ha de tenir un component fonamentalment escolarit-
zador, no estem només creant professionals (POLITEC11).
Quan tu li preguntes a un jove els perquès de les seves tries 
sovint el mercat de treball és en el darrer que pensa o quan hi 
pensa sovint té visions equivocades de com funciona aquest 
mercat de treball […] quan tu orientes un jove l’has d’ajudar a 
pensar en el seu futur laboral però també en el seu present, en 
el que li agrada, en el que se li dona bé, perquè el mercat la-
boral en última instància és volàtil (POLITEC3).
La diversificació territorial de l’oferta versus  
els hubs especialitzats 
La segona tensió cabdal des de l’àmbit de la planificació de l’oferta 
d’educació postobligatòria, especialment en el cas de la formació pro-
fessional, és aquella que es debat entre un model diversificat de l’ofer-
ta, amb centres relativament petits i distribuïts pel territori, i un model 
de ciutats educadores especialitzades, grans, prestigiades, a l’estil dels 
campus universitaris. D’una banda, són diverses les persones entrevis-
tades que manifesten la necessitat de diversificar l’oferta al territori. 
Aquesta diversificació procura que la distància i els costos directes, 
indirectes i d’oportunitat associats a les tries no limitin les oportunitats 
de continuïtat formativa dels estudiants més desavantatjats socialment. 
D’altra banda, però, són nombroses les veus que aposten per un mo-
del que impulsi grans centres especialitzats que puguin concentrar, per 
exemple, tota o gran part de l’oferta d’algunes famílies professionals 
i, per tant, atraure talent, iniciatives empresarials, i abaratir costos.
La primera de les alternatives és més propera al model actual, i podria 
satisfer tant els interessos de les escoles i la seva resistència potencial 
a transferir recursos a altres centres educatius (tractem aquesta qüestió 
més endavant), com els dels estudiants que veuen en la distància un 
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impediment per a la seva continuïtat formativa. La segona pot contri-
buir a prestigiar la formació professional, a reforçar branques professi-
onals específiques i a multiplicar els recursos i les sinergies que es 
desprenen de la pròpia especialització.
Ara bé, a l’hora de plantejar la discussió sobre la conveniència d’un o 
altre model, no es poden perdre de vista un seguit de qüestions que 
poden afectar tant l’articulació del territori i la planificació global de 
l’educació secundària postobligatòria com els escenaris d’oportunitat 
i equitat que es defineixen per a tots i cadascun dels joves del país: 
És viable pensar en un únic model per a tot el país? Quines dificultats 
particulars tenen els joves que viuen fora de Barcelona i rodalia? És 
viable pensar en una lògica de ciutats educadores que no integri tam-
bé el batxillerat? Què perdem i què guanyem amb el model de macro-
centres? S’hauria d’aplicar només en algunes famílies professionals o 
en totes? I en tot cas, a quines?
Quan mirem altres models internacionals, la situació és molt 
diferent. La concentració és una forma de multiplicar els recursos 
a través de l’especialització, a l’estil del que genera un campus 
universitari més gran. Aquí tenim una oferta molt petita, molt 
dispersa, que sovint s’explica perquè és la més viable, la més 
barata per als centres, però no necessàriament la que més ne-
cessita la societat. […] Aquests centres macro, amb una bona 
xarxa de connexions i transport, són excel·lents perquè generen 
un ambient de campus, deixen de projectar la formació profes-
sional com una opció de segon nivell (CRIT4).
A Barcelona jo penso que falta una altra escola d’hoteleria i 
aquesta hauria d’anar a algun lloc on hi hagi turistes per dir-ho 
d’alguna manera. […] no podem treure la formació professional 
del lloc on es desenvolupa professionalment cada sector [...]. 
On haig de fer sanitària? En un institut que estigui al costat d’un 
hospital. Per què? Per crear sinergies entre l’hospital i el centre 
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educatiu, perquè els alumnes puguin anar a fer pràctiques a 
l’hospital, perquè l’hospital sàpiga que quan necessita gent per 
treballar ha de demanar referències a l’institut. O crees sinergi-
es entre el món educatiu i el món laboral o a mi que m’expliquin 
per a què serveix la formació professional (POLTEC7).
Els interessos, les pressions i les resistències  
dels centres educatius i del professorat
Qualsevol debat sobre reformes potencials en la planificació (i estruc-
turació) de l’oferta d’educació secundària postobligatòria ha de tenir en 
compte els possibles entrebancs i resistències que podria trobar-se, 
en cas de tirar endavant. Així doncs, cloem aquest apartat ressaltant 
la tensió que apunta als interessos dels mateixos centres educatius i 
del professorat en la definició dels criteris de provisió de l’oferta.
Tal com ja hem assenyalat, la distribució territorial de l’oferta presen-
ta forts contrastos en funció de les modalitats de formació professional 
i del territori particular en què ens centrem. Aquests contrastos, a més, 
no s’expliquen directament ni exclusivament per les particularitats del 
teixit laboral del territori. Al contrari, aspectes com les instal·lacions 
dels centres educatius, la capacitat de determinades direccions de 
pressionar més o menys, o els preus associats al desplegament dels 
diferents cicles expliquen, en bona mesura, el desenvolupament d’un 
tipus d’oferta o una altra. Els centres, naturalment, busquen com a 
mínim mantenir, si no ampliar, l’oferta de què disposen, perquè això 
garanteix la seva continuïtat i la de les seves plantilles. No obstant 
això, de vegades manca una mirada més àmplia sobre les necessitats 
i oportunitats del territori, tant des del punt de vista de la planificació 
territorial com des del punt de vista dels centres.
D’una banda, s’estableixen canals poc estructurats per tal que els 
centres demanin al Departament l’obertura de nous estudis. És a dir, 
no hi ha un període determinat en el qual els centres puguin formular 
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les seves sol·licituds d’ampliació, ni una definició dels criteris que 
aquestes han de complir. Tampoc no hi ha, per part de Departament i 
els seus Serveis Territorials, una definició de les línies generals de la 
planificació, o com a mínim així ho manifesten algunes de les persones 
entrevistades. Així, les demandes dels centres no tenen per què reflec-
tir una prospecció de necessitats més àmplia, o una valoració sobre 
l’oferta ja existent al territori —tot i que sovint sí que responen a 
bones anàlisis de les necessitats i oportunitats— sinó que, eventual-
ment, poden respondre a orientacions, percepcions o interessos rela-
tivament aïllats. A banda, això pot generar dinàmiques d’enfortiment 
de direccions que ja són potents en detriment d’altres que tenen menys 
capacitat propositiva (perquè pertanyen a centres més petits, perquè 
tenen poca experiència, etc.).
D’altra banda, les iniciatives de reestructuració de l’oferta que formula 
el Departament no sempre són ben rebudes pels centres i el professo-
rat, no necessàriament perquè considerin que poden perjudicar els 
alumnes sinó més aviat perquè poden oposar-se als seus propis inte-
ressos (col·lectius o individuals). De nou, la tensió que es defineix en 
relació amb interessos contraposats planeja un repte per a la política 
pública que passa irremeiablement per l’establiment d’unes prioritats 
clares i conegudes per tots els actors implicats.
Les resistències de les institucions als canvis no són exclusives dels 
actors que pertanyen a la comunitat educativa. Les inèrcies, els temors, 
la protecció lògica i lícita d’interessos corporatius, no poden, però, anar 
en detriment de les oportunitats i l’equitat educativa dels joves del 
país. Tal com ens deia un dels nostres entrevistats, «necessitem crear 
una narrativa del canvi, de la seva necessitat i de la seva urgència» 
(POLTEC3). I aquesta narrativa ha de ser capaç de fer-se ressò i oferir 
alternatives a centres i professorat, i també de reconèixer el paper que 
han tingut i han de seguir tenint en la primera línia de detecció d’opor-
tunitats d’articulació local i d’orientació i acompanyament de l’alumnat 
en la seva transició cap a l’educació secundària postobligatòria.
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A nosaltres l’altre dia ens van dir [el Departament]: «si voleu 
alguna cosa demaneu-la ara, que aquest any sí que s’obriran 
coses noves». I nosaltres, per la DAFO que hem fet, hem dema-
nat un d’Anàlisi Clínica, un de Química, n’hem demanat 4 o 5. 
[…] ho hem fet parlant directament amb la persona que porta 
cicles del Vallès Occidental, que no hi ha una convocatòria que 
et digui «els centres feu petició, o el departament us proposa», 
no (PEDA5).
Bé, una cosa que tenia tot el sentit del món que era portar 
Automoció a un centre que té espai, i en canvi reforçàvem temes 
de Fabricació Mecànica a l’altre centre… doncs els d’aquest 
segon centre van acabar, segons la seva percepció, desterrats, 
i van planejar una resistència numantina, […] i en això no tenen 
cap raó, és un tema de racionalitat de l’oferta d’FP d’un centre 
que, a més, és històric, gran (POLTEC9).
L’orientació de les trajectòries  
formatives dels joves
El darrer conjunt de tensions que analitzarem se situa a l’àmbit de 
l’orientació. De fet, la millora de l’orientació acadèmica i professional 
ha estat assenyalada per unanimitat com un repte cabdal per millorar 
les transicions educatives dels joves entre el conjunt d’actors entrevis-
tats. Sens dubte, millorar l’orientació és una tasca pendent del nostre 
sistema educatiu, entre altres coses perquè durant molt anys Catalunya 
s’ha caracteritzat precisament per no disposar de cap model integrat 
d’orientació (sobre aquesta qüestió vegeu el capítol de l’anuari dedicat 
específicament a l’orientació). Ara bé, l’orientació no està exempta de 
tensions. Ans al contrari. Si volem que els models d’orientació acadè-
mica i professional fomentin trajectòries educatives llargues i exitoses 
per a tothom, cal una reflexió en profunditat sobre el conjunt de ten-
sions que plantegem a continuació. 
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Els condicionants de l’orientació. Recursos, inèrcies i creences
El primer conjunt de tensions sobre l’orientació té a veure amb els 
condicionants dels agents encarregats de l’orientació, i particularment 
dels docents. Què condiciona les recomanacions que el professorat fa 
als seus alumnes quan han de fer el pas a l’educació postobligatòria? 
Sobre la base de quins criteris fan les seves propostes de transició 
educativa? Quins recursos, materials, humans, temporals tenen a l’abast 
els centres per desplegar les seves pràctiques d’orientació? Com influ-
eix l’oferta formativa dels centres en les seves recomanacions? O com 
intervenen les creences docents en l’orientació que es fa a diferents 
perfils de joves? L’orientació no és només una tècnica específica que 
s’aplica en un moment puntual en el temps, sinó una acció educativa 
continuada que pretén promoure, potenciar i acompanyar el desenvo-
lupament global de la persona en vista de la seva realització acadèmi-
ca i professional futura (Martínez, 2010). Per la seva pròpia naturalesa, 
doncs, té una sèrie de condicionants materials, institucionals, culturals 
que cal tenir en compte. 
En primer lloc, i pel que fa als condicionants materials, és fonamental 
reflexionar sobre quins són els recursos econòmics, materials i humans 
que tenen a l’abast els centres per portar a terme les seves pràctiques 
d’orientació. Si l’orientació ha de ser un fet consubstancial a la pràc-
tica docent, basada en l’acompanyament i l’escolta permanent dels 
joves, és fonamental que no recaigui només en la voluntat del pro-
fessorat. La primera tensió que es deriva d’aquest àmbit, doncs, rau 
en la necessitat d’articular el debat sobre l’orientació amb la reflexió 
sobre quina ha de ser la funció docent en les societats contemporà-
nies i quines són les condicions per al seu exercici. En aquest capítol 
no tenim espai per aprofundir en els detalls d’aquesta qüestió, però 
si no volem que l’orientació es converteixi en una qüestió residual 
(només per a alguns alumnes, només en alguns centres, només en 
alguns moments), si no volem que sigui una pura tècnica, és fonamen-
tal articular-la en un marc més ampli de debat sobre models docents, 
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curriculars, pedagògics i d’avaluació; en un marc global de debat sobre 
el model d’educació secundària que volem per al nostre país. 
Ara mateix els docents no tenim hores per a res. Hi ha orienta-
dors que estan fent 15 hores de docència i així és impossible. 
Si no reduïm la càrrega lectiva difícilment podrem fer una tasca 
orientadora de veritat. I l’altra qüestió clau és l’estabilitat. En 
alguns centres, els orientadors canvien cada any i així és impos-
sible fer la tasca de continuïtat i d’acompanyament constant que 
implica una bona orientació (POLITEC8).
En segon lloc, i pel que fa als condicionants institucionals, són diversos 
els actors entrevistats que apunten a l’oferta educativa dels centres 
com a principal condicionant de l’orientació que es fa als joves. I aquest 
fet lliga precisament amb les tensions derivades de l’estructura del 
sistema i de la provisió de l’oferta que s’han abordat en els apartats 
anteriors. És a dir, les enormes diferències que hi ha entre l’oferta 
educativa d’uns i altres centres arreu del territori català, no només pel 
que fa a l’oferta de batxillerat o CFGM sinó també a les modalitats que 
s’ofereixen de cada via formativa, actuen, inevitablement, com a me-
diadors de l’orientació. Aquest fet, òbviament, pot tenir diferents ex-
plicacions, moltes de les quals hem tractat anteriorment —les pressions 
per garantir la matrícula en l’oferta de cada centre, les inèrcies institu-
cionals i professionals entre l’etapa obligatòria i la postobligatòria, la 
voluntat «d’ajudar» els joves a realitzar transicions «fàcils», etc. Però, 
de nou, posen de manifest els efectes no desitjats d’una arquitectura 
del sistema i una lògica de provisió de l’oferta que estableix fortes 
divisions entre i en les modalitats d’educació postobligatòria. 
L’orientació proporcionada per les escoles no sempre és justa 
ni objectiva i sovint no es fa en benefici dels estudiants. […] 
Tenim un sistema en què les escoles competeixen entre si per 
garan tir la matrícula i cal dir que alguns centres pateixen molt en 
aquest sentit i això, naturalment, condiciona les seves pràctiques  
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d’orientació. Tendeixen a guiar els seus estudiants d’acord amb 
la seva pròpia oferta educativa, d’aquesta manera garanteixen 
el manteniment de la seva oferta específica (CRIT6).
Molts centres el que volen és mantenir el seu batxillerat, no em 
mal interpretis, no els estic culpant, el propi sistema porta 
aquestes inèrcies, però això té efectes clau en les possibilitats 
que acabem oferint als joves… volem que els nostres alumnes 
es quedin, els volem mantenir com sigui (POLITEC8).
En tercer lloc, i pel que fa als condicionants culturals, volem abordar 
específicament les creences docents no només sobre quines són les 
capacitats i habilitats dels joves, sinó també i sobretot sobre les carac-
terístiques i particularitats de les dues vies d’educació secundària pos-
tobligatòria: els CFGM i el batxillerat. Així, si bé avui en dia en termes 
globals, cap docent diu explícitament que el batxillerat té més prestigi 
o és millor que la formació professional, en els seus discursos i pràcti-
ques quotidianes sí que es transmet aquesta estructura desigual de 
prestigi de la qual gaudeixen les dues vies formatives. Si no, com s’ex-
plica que, de forma sistemàtica, siguin els alumnes repetidors, amb 
baixos resultats d’aprenentatge o escolaritzats amb grups d’adaptació 
o diversificació curricular els que són orientats cap a la formació pro-
fessional? En aquest sentit, superar aquesta tensió implica articular una 
reflexió sobre les creences docents que permeti posar les dues vies 
formatives, així com les diferents capacitats i formes d’aprenentatge 
dels estudiants, en la mateixa escala de valors. Només una orientació 
que connecti amb una pràctica docent reflexiva i socialment i cultural-
ment responsable en termes de Geneva Gay (2010) permetrà disminuir 
els condicionants institucionals i culturals que afecten inevitablement 
les pràctiques, els discursos i les lògiques d’orientació contemporànies. 
Encara hi ha una idea bastant esbiaixada del que és la formació 
professional inclús entre els docents. […] Per exemple, posem 
per cas un alumne que sigui bo en idiomes, no hi ha cap tutor 
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de 4t d’ESO a qui se li passi pel cap que aquell alumne podria 
ser un excel·lent treballador de transport internacional, o de 
logística internacional i que, per tant, hauria de fer una formació 
professional. En canvi, se’l veu adequat per a una carrera d’in-
terpretació o per una filologia anglesa. M’explico? Encara hem 
de canviar bastant el xip en aquest àmbit, en considerar que 
l’alumne que és «bon estudiant» ha de fer sí o sí batxillerat i 
anar a la universitat (POLITEC7).
Encara està molt arrelada entre els docents aquesta idea que 
l’alumne que va molt bé a l’ESO ha de fer batxillerat i aquell 
que va justet ha de fer un cicle formatiu i això en bona mesura 
és perquè encara hi ha molt desconeixement sobre què són i com 
funcionen els cicles formatius. Derivem els alumnes fluixos aca-
dèmicament a la formació professional i després fracassen perquè, 
ostres, no poden sostenir les matèries que s’ofereixen. Els orien-
tadors hem de conèixer molt millor què són els cicles formatius, 
no els coneixem prou, no els coneixem prou (POLITEC 8). 
La desigualtat en l’orientació. Tensions entre capacitats,  
gustos i possibilitats 
El segon punt de tensió en l’orientació acadèmica i professional dels 
joves es vincula als criteris a partir dels quals s’orienta i amb els efec-
tes desiguals d’aquests criteris en funció del perfil social i de gènere 
dels joves. Entre el conjunt de persones entrevistades hi ha acord en 
considerar que les pràctiques d’orientació han de ser capaces d’articu-
lar les capacitats i habilitats dels joves amb els seus interessos i gus-
tos. Però com es combinen ambdós criteris? Què succeeix si no 
coincideixen? Què es prioritza, les capacitats o els gustos? En aquest 
sentit, és imprescindible tenir en compte que no hi ha una relació 
mecànica entre interessos i capacitats; o dit d’una altra manera entre 
«allò que t’agrada» i «allò que se’t dona bé acadèmicament». No només 
això, sinó que, a més, cal preguntar-se què passa en el cas d’aquells 
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joves que suspenen sistemàticament 5 o 6 assignatures durant l’ESO 
i que, per tant, estan considerats com a «dolents acadèmicament en 
tots els àmbits». Què passa amb aquells que no saben expressar què 
els agrada o en què «són bons» perquè mai han experimentat el fet 
de «sentir-se bons» dins l’àmbit escolar?
Aquest tipus de qüestions condicionen, encara que sigui inconscient-
ment i subtil, el rol que ocupen els criteris de capacitat i gust en les 
pràctiques d’orientació i generen, a més, impactes diferents i desiguals 
en funció del perfil social dels joves. És sabut que els resultats acadè-
mics no es distribueixen aleatòriament entre l’alumnat i que són pre-
cisament els joves de menor estatus socioeconòmic i cultural i d’origen 
migrat els que estan més sobrerepresentants a les estadístiques de 
baixes competències (o «capacitats»). Així mateix, els gustos i els in-
teressos estan mediats per les identitats múltiples (de gènere, de 
classe, ètniques) dels joves i, per tant, col·lectius específics de joves 
difícilment expressaran el seu interès en determinades àrees de conei-
xement, precisament perquè no encaixen amb la seva identitat social. 
Aquest fet, per exemple, explica per què les noies trien menys carreres 
cientificotecnològiques, fins i tot amb els mateixos resultats que els 
nois en aquesta àrea.
Els dilemes entre capacitats i gustos són, doncs, més complexos del 
que sembla a primera vista i és, per tant, cabdal fer-ne una reflexió 
global per tal que no sigui la «capacitat» com a element més «tangible», 
«visible» i «objectivable» el que acabi guiant de forma prioritària les 
lògiques d’orientació. 
A la pràctica el que fem és intentar convèncer de les tries per 
la capacitat, és el que acabem fent. Jo crec que és la realitat. Jo 
crec que honestament acabem prioritzant les capacitats, potser 
ho fem per protegir els nanos, perquè no fracassin, per prevenir 
la frustració, ho fem per ells, però sí que donem més pes a les 
capacitats que als interessos reals dels joves (POLITEC8).
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És fonamental treballar a partir de l’interès dels joves, d’allò 
que els agrada. No sempre és fàcil, però això ha de marcar la 
nostra acció. Si no els agrada, no se’n sortiran (POLITEC11).
La segona part del dilema que tanca aquesta equació és el paper que 
juguen les possibilitats materials dels joves i les seves famílies, així com 
les que es deriven de la pròpia provisió de l’oferta educativa en les 
pràctiques d’orientació. Dit d’una altra manera, què passa si es recoma-
na a un jove que, seguint els seus interessos, faci una tria educativa a 
la qual difícilment podrà accedir perquè es tracta d’una opció formativa 
amb demanda elevada i l’expedient acadèmic d’aquest jove durant l’ESO 
és especialment baix? O què succeeix si, amb la mateixa lògica, es pro-
posa a un jove amb recursos econòmics baixos que cursi una opció 
formativa que no s’ofereix al seu municipi i que li implicarà desplaçar-se 
diàriament amb els costos directes i d’oportunitat que això comporta? 
Aquestes preguntes posen de manifest que el binomi orientació-transició 
està mediat pels condicionants del sistema i de l’oferta que hem desen-
volupat en els apartats anteriors i que, per molt bona que sigui l’orien-
tació, si no s’equiparen en termes de qualitat i equitat les vies 
postobligatòries, sempre serà la possibilitat el que acabarà dominant els 
criteris de gust i capacitat en l’orientació dels alumnes més desavantat-
jats, fet que suposa una reproducció clau de la desigualtat social. 
Sempre passa el mateix. Aquelles persones que tenen més possi-
bilitats econòmiques, culturals, socials, sempre poden escollir pri-
mer. Jo crec que sí, aquelles persones que tenen més dificultat a 
nivell econòmic, social, sempre estan en desavantatge […] i això 
ens afecta molt a l’orientació, també. És el que et deia abans, si 
tens un alumne amb molta capacitat, o amb molt interès per una 
àrea però veus que no podrà accedir en aquella modalitat, sigui 
perquè no hi ha places, perquè està molt lluny, perquè el preu és 
alt, l’acabaràs reorientant, li acabaràs proposant que faci una altra 
cosa i ho fas per prevenir la frustració, per garantir que se n’acabi 
sortint, però no apliquem el mateix criteri per a tots, no (POLITEC8).
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El foment de les vocacions i l’exposició a experiències  
escolars diversificades 
El tercer dilema que volem abordar en l’àmbit de l’orientació és aquell 
que es vincula al foment de les vocacions. Ja hem assenyalat que a 
Catalunya hi ha un desencaix entre les oportunitats laborals i les ofertes 
formatives existents en alguns sectors (especialment els industrials) i 
la demanda o interès que manifesten els joves envers aquestes opcions 
formatives. Davant d’aquest desencaix, s’han començat a desplegar 
diversos programes orientats precisament a fomentar i diversificar les 
vocacions entre els joves. Aquests programes, no obstant això, i les lò-
giques i pràctiques d’orientació que tenen associades, han de lluitar 
amb una pregunta central: fins a quin punt els joves han estat expo-
sats, han experimentat diferents experiències formatives durant la 
seva trajectòria educativa? Quin rol, material i simbòlic, ocupen les 
diverses branques de coneixement en l’organització curricular i peda-
gògica de l’ESO? Fomentar les vocacions, de fet, implica necessàriament 
actuar sobre els contextos d’aprenentatge dels joves, diversificant les 
seves experiències formatives per tal que puguin mostrar la seva com-
petència en diferents àrees. En aquest sentit, no podem passar per alt 
que el coneixement manual encara està massa poc present, legitimat 
i prestigiat dins l’àmbit escolar. Així doncs, fomentar les vocacions 
industrials —de la mateixa manera que qualsevol altre tipus de voca-
ció— passa sobretot per recuperar el valor d’allò manual dins l’àmbit 
escolar, trencant les falses dicotomies entre diferents formes de conei-
xement, aprenentatge i treball que, sistemàticament, es consideren 
millors que altres, més «aptes» per a un tipus d’estudiants que per a 
altres. És més, si no volem que les tries educatives dels joves repro-
dueixin de forma mecànica els seus universos socials i familiars de 
referència cal que des de l’àmbit escolar s’habilitin formes d’ensenya-
ment i aprenentatge que permetin l’experimentació de les competèn-
cies, gustos i/o capacitats en diferents àmbits de coneixement (artístic, 
manual, social, intel·lectual). Només així, a partir de l’experimentació, 
es podran desenvolupar les vocacions dels joves, tot reduint alhora 
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algunes de les tensions prèvies que hem desenvolupat dins el món 
complex de l’orientació. 
L’orientació s’ha d’encaminar a ajudar els joves a navegar en 
aquest oceà d’eleccions. S’ha d’orientar perquè els joves es 
coneguin millor a si mateixos i al seu context i desenvolupar un 
concepte d’un mateix requereix temps i suports. Un no sap qui 
és, el que li agrada, el que se li dona bé, de la nit al dia, ho ha 
de provar, ho ha d’experimentar (POLITEC3).
L’orientació s’ha de vincular a l’autoconeixement, a les experi-
ències d’aprenentatges molt diverses. És a dir, si nosaltres en 
una escola som capaços de provocar experiències que van des 
del coneixement científic a la cuina, a l’art, passant per les més 
clàssiques, llavors aquest alumne serà més capaç, si està ben 
acompanyat, i el coneixem bé, de fer una bona tria (PEDA3).
Models de referència per a un model 
d’educació postobligatòria en clau d’equitat
A l’hora d’abordar reptes com el de millorar les transicions educatives 
a l’educació secundària postobligatòria a Catalunya, és interessant fer 
una ullada a altres experiències que ens permetin reflexionar sobre 
escenaris possibles de transformació. No es tracta tant de buscar mo-
dels que puguem replicar en el nostre sistema educatiu sinó més 
aviat d’afegir elements per al debat i la discussió que ens ajudin a 
plantejar alternatives plausibles, sense perdre mai de vista la impor-
tància del context en què es desenvolupen les pràctiques.
Amb aquest objectiu presentem a continuació un seguit d’exemples 
de mesures que afecten alguna de les dimensions explicatives a què 
hem fet referència a l’apartat anterior: l’estructura del sistema, la 
distribució i les característiques de l’oferta i les accions d’orientació i 
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acompanyament. A partir d’una reflexió sobre aquestes dimensions, 
a la proposta d’exemples hem establert un conjunt de categories que 
creiem que poden ser d’utilitat per estructurar la informació així com 
per plantejar determinats debats en el nostre propi sistema educatiu. 
Així doncs, no presentem exemples de països sinó que, més aviat, 
alguns països ens serveixen per il·lustrar pràctiques que creiem d’uti-
litat per aprofundir en la discussió del que són i del que creiem que 
haurien de ser les transicions a l’educació postobligatòria. És més, en 
els casos en què hem pogut identificar alguna experiència de Catalu-
nya, independentment del seu abast, l’hem inclòs en el seu àmbit 
temàtic corresponent.
Connexions entre l’itinerari acadèmic  
i el professional
La recerca sobre transicions a l’educació postobligatòria ens mostra 
que la formació professional ha estat habitualment la receptora de 
crítiques i propostes de reforma. El protagonisme de l’FP contrasta amb 
una absència quasi total de discursos sobre batxillerat, sobre les seves 
limitacions, els seus objectius, les seves potencialitats. En el recull 
d’exemples que presentem a continuació, aquesta absència també hi 
és força present, precisament perquè els problemes educatius acostumen 
a col·locar-se a la banda de l’FP, com si el batxillerat funcionés correc-
tament de forma «natural». No obstant això, i tal com hem assenyalat 
en punts anteriors, és necessari precisar que sota el nostre punt de 
vista les reformes de l’FP que es puguin fer, i que en molts casos són 
necessàries i urgents, no poden ser independents d’una mirada més 
àmplia sobre el sistema educatiu en conjunt. És per aquest motiu que 
en la tria dels exemples hem volgut donar molta importància a les 
connexions entre l’itinerari acadèmic i el professional.
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Taula 3.
Connexions «per dalt» i «per baix»: Països Baixos,  




Tot i que als Països Baixos els itineraris acadèmic i de formació 
professional se separen molt d’hora (als 13 anys) les diferents vies 
formatives d’educació postobligatòria no només permeten 
diferents combinacions entre la formació acadèmica i professional, 
sinó que sobretot tenen en compte moltes passarel·les entre els 
diferents itineraris que possibiliten el desenvolupament de 
trajectòries educatives diverses i molt llargues. De fet, el sistema 
preveu quatre nivells de formació professional, dos dins l’educació 
secundària i dos dins la postsecundària. El nivell més alt d’FP té 
consideració d’educació superior (de la branca professional) i 
permet accedir tant a màsters específics d’FP com a estudis 
superiors de la branca acadèmica. Aquest disseny, doncs, afavoreix 
trajectòries educatives llargues i no lineals tant dins l’FP com en 
combinació amb la via acadèmica. 
Connexions 
«per baix»
Estats Units d’Amèrica 
Tant a les Middle Schools (dels 10 als 13 anys aproximadament,  
en aquells Estats on existeixen) i sobretot a les High Schools  
(14 a 18 anys a la majoria d’Estats) la confecció del currículum és 
flexible i es determina per cada estudiant amb el suport de 
personal d’orientació. Els alumnes trien 4-5 assignatures troncals  
i 4-5 assignatures optatives. Entre les optatives, es poden triar 
assignatures de formació professional que, en funció de l’àrea 
d’estudi i centre educatiu, poden ser reconegudes per les 
Institucions Tècniques (Career/Technical Institutions) que permeten 
continuar la formació professional a nivell superior.
Catalunya
A partir del Decret d’Autonomia de Centres i en funció del Projecte 
de Direcció de cada centre és possible desenvolupar estratègies  
de connexió entre les etapes obligatòria i postobligatòria. Així, tot 
i que a molt petita escala, és possible detectar centres que 
disposen d’ESO, batxillerat i CFGM i que ofereixen, a 4t d’ESO, 
optatives lligades a la formació professional de la qual tenen 
oferta. Malgrat trobar-se limitada a l’oferta postobligatòria de cada 
centre, i no al conjunt de l’oferta de CFGM, aquesta estratègia és 
interessant per posar en contacte l’alumnat amb experiències 
professionals abans que aquest transiti cap a la postobligatòria.
Font: Elaboració pròpia.
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Cal tenir en compte: En el vincle entre els itineraris professional i acadè-
mic és important no perdre de vista la relació de la separació dels itine-
raris formatius acadèmic i professional amb les desigualtats de classe, 
ètnia o gènere. Fins i tot als Països Baixos, on la separació es fa molt 
d’hora però on existeixen múltiples vies de connexió entre les diferents 
branques, a la pràctica són pocs els alumnes que canvien d’itinerari. 
D’altra banda, que la selecció d’assignatures optatives es faci dins les 
mateixes escoles no necessàriament impedeix biaixos en la configuració 
de les trajectòries educatives. De fet, sense un control explícit i exhaustiu 
d’aquesta qüestió, aquesta integració pot facilitar l’ocultació de dinàmi-
ques esbiaixades d’orientació i tria. A l’hora de pensar models de conne-
xió entre els itineraris acadèmics i professionals és, en qualsevol cas, 
imprescindible tenir en compte que aquells sistemes educatius que ge-
neren més equitat educativa són aquells que combinen millor els criteris 
de continuïtat (és a dir, mantenint els estudiants junts durant el màxim 
de temps possible amb els mateixos programes i requisits pedagògics i 
curriculars) amb els de personalització de l’aprenentatge. En aquest 
sentit, qualsevol forma de connexió «per dalt» o «per baix», tal com aquí 
les hem definit, no pot perdre de vista la importància que aquestes 
connexions interpel·lin el conjunt de l’alumnat. 
Model territorial de la formació professional
La forma com s’estructura l’oferta de formació professional en el territo-
ri pot afectar la seva demanda i la possibilitat de disposar d’instal·lacions 
d’acord amb les necessitats i la situació del sector productiu. Hem vist 
que una oferta disgregada i diversa podria ser més accessible en l’àm-
bit territorial i oferir alternatives properes a tots els joves. Una oferta 
concentrada, en canvi, podria disposar de millors equipaments (econo-
mia d’escala) i connexions amb el sector productiu. Tot i que existeixen 
punts intermedis i que totes les opcions tenen elements positius i ne-
gatius, la discussió sobre la relació de l’oferta amb el territori és rellevant 
tant en termes d’accessibilitat com en termes de qualitat i prestigi.
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Cal tenir en compte: L’estructura territorial de l’oferta educativa és el 
resultat de processos llargs i no necessàriament planificats. En aquest 
sentit és necessari destacar que, d’una banda, les modificacions d’aques-
ta estructura han de disposar d’un ampli consens per part dels actors 
implicats (professorat, empreses, estudiants). De l’altra, i concretament 
referint-nos a l’àmbit català, és imprescindible tenir en compte no només 
Taula 4.






Alguns Estats han definit àrees de formació professional que 
donen servei als estudiants i a les High Schools d’una zona. 
Aquestes àrees s’acostumen a especialitzar en algun o alguns 
dels sectors econòmics rellevants de la zona. L’agrupació  
en aquestes àrees els permet arribar a economies d’escala  
que possibiliten una oferta àmplia de cursos així com 
infraestructures de qualitat. A més, l’orientació cap als sectors 
rellevants al territori amplia les possibilitats de connexió  
amb les empreses de l’àrea.
Habitualment els estudiants d’aquestes àrees dediquen la meitat 
del seu temps a la seva formació professional i l’altra meitat  




El model de provisió d’FP als Països Baixos segueix una 
estructura del tipus campus universitari. Els nivells de formació 
«pre-professional» (14-16 anys) i professional de grau mitjà 
(16-20 anys) s’ofereixen en 70 grans centres distribuïts pel país. 
Hi ha centres multidisciplinaris (ofereixen estudis professionals 
de tecnologia, economia, serveis socials i personals o salut), 
centres especialitzats en agricultura, i altres centres que només 
ofereixen estudis d’una branca industrial. Aquests centres 
agrupen milers d’estudiants.
Font: Elaboració pròpia.
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la dimensió educativa sinó també la dimensió territorial de la qüestió: 
com s’estructura el transport en el territori? Quines des igualtats terri-
torials existeixen en l’oferta formativa arreu de Catalunya i com condi-
cionen els canvis potencials en els models de planificació de l’oferta? 
Podem pensar en un únic model per a tot el territori o més aviat en 
models en funció de les característiques de cadascun d’ells? Quin im-
pacte tindrien els diferents models territorials sobre els estudiants amb 
una situació socioeconòmica més desafavorida? Etc. En tot cas, el canvi 
en el model territorial de la formació professional no és, des del nos tre 
punt de vista, independent del canvi de model de provisió del batxi-
llerat i, per tant, del debat al voltant de l’arquitectura del sistema 
educatiu, tema que requereix un acord de país i una acció estratègica 
a llarg termini. 
Tipus de relació educació-empresa
Les relacions entre centres formatius i empreses són crucials tant 
per garantir una formació actualitzada en termes tecnològics com per 
proporcionar experiències professionals als estudiants que facilitin la 
seva inserció laboral. A més, el sistema educatiu ha d’aspirar també a 
ser protagonista en la introducció d’innovacions al sistema productiu. 
La cooperació i el treball col·lectiu amb les empreses de l’entorn no 
han de deixar els centres de formació en un segon pla sinó que, de la 
mateixa manera com s’acostuma a confiar que l’empresa pot millorar 
l’FP, també s’ha de creure que l’FP pot millorar l’empresa. 
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Taula 5.
Tipus de relació entre l’educació i l’empresa: Alemanya, Àustria, 
Suïssa, Catalunya i Noruega
Alemanya, Àustria, Suïssa 
FP DUAL
El model d’FP dual és un sistema altament formalitzat on els 
diferents actors implicats en el desenvolupament econòmic  
i productiu (empreses i sindicats) participen juntament amb l’Estat 
en la planificació i l’execució de l’FP. El model suposa l’assumpció 
de responsabilitats compartides entre els centres de formació i les 
empreses, tot i que amb un protagonisme major de l’empresa, que 
pauta el que els centres formatius han d’ensenyar en funció de les 
seves necessitats. Aquesta coordinació elevada entre els centres  
de formació i les empreses garanteix la rellevància del currículum  
i facilita la incorporació dels graduats en el mercat de treball.
El model de pràctiques remunerades és especialment interessant 





El programa Innova FP, impulsat per la Generalitat de Catalunya, 
fomenta els vincles entre centres de formació i empreses a través  
de l’aportació de solucions innovadores a problemàtiques concretes 
plantejades per les empreses o detectades pel professorat  
i alumnat mateix. La definició de fites col·lectives empresa-educació 
basades en la detecció de problemes concrets i reals facilita la 
vinculació entre els sectors educatiu i productiu, que veuen beneficis 
tangibles en la col·laboració: l’empresa rep mirades fresques  
i solucions potencials o propostes de solució a problemes concrets, 
alhora que pot començar a detectar talent que està en procés de 
formació; el professorat obté formació en el sector empresarial en 
què imparteix docència; i els estudiants obtenen formació pràctica  





L’adequació de la formació del professorat als canvis i contextos 
productius és un element clau per garantir la qualitat de l’FP. A 
Noruega existeixen diverses vies per accedir al cossos docents de 
l’FP: ocupació a temps parcial a l’empresa i als centres de formació; 
contractes de curta durada de professionals per cobrir vacants de 
docents; i cooperació entre centres formatius i empreses d’una àrea 
determinada per garantir una oferta adequada de docents d’FP.
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Cal tenir en compte: la construcció de models exitosos d’FP dual s’as-
senta sobre la base d’una tradició de relació i cooperació entre Estat, 
sector productiu i sindicats, i sobre la confiança de joves i famílies en 
l’FP com a alternativa desitjable. En els models de tradició en FP dual 
les parts coneixen quins són els beneficis que cadascú obté de la coo-
peració i els esforços que ha de fer com a «contrapartida». No és fàcil 
exportar un model com aquest a altres contextos on l’entramat produc-
tiu és molt diferent (predomini de la petita empresa) i on les relacions 
entre els actors implicats no sempre es guien per la con fiança. D’altra 
banda, les experiències de col·laboració educació-empresa, com la que 
representa el projecte Innova FP, han d’anar acompanyades de recursos 
de gestió que facilitin la feina dels equips directius i docents i així en-
coratgin la participació.
Estratègies d’orientació i acompanyament
La manca d’orientació i acompanyament adequats són elements relle-
vants a l’hora d’explicar l’abandonament educatiu en l’etapa postobli-
gatòria així com el desencaix entre formació i mercat de treball, que 
es tradueix en un volum important de graduats en sectors amb inserció 
baixa, i en la falta de graduats en sectors amb demanda forta de treball. 
D’una banda, manca coneixement sobre els continguts i possibilitats 
de determinades eleccions educatives. De l’altra, falta informació sobre 
Formació  




Després de 5 anys de suspensió, l’obligatorietat de la formació  
per a tutors de pràctiques va ser reintroduïda a Alemanya per  
tal de dotar-los de les competències pedagògiques idònies per  
a la supervisió dels alumnes en formació a l’empresa. A banda  
de l’impacte positiu sobre el procés de formació, aquestes 
competències també poden tenir un impacte més ampli, ja que 
acostumen a ser compartides dins les empreses mateix.
Font: Elaboració pròpia.
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les condicions del mercat de treball i la seva relació amb les diferents 
opcions formatives. Finalment, manca autoconeixement i consciència 
sobre els motius que donen sentit a les tries.
Cal tenir en compte: existeixen moltes propostes de desenvolupament 
d’estratègies i eines d’orientació, moltes de les quals es plantegen en 
el capítol 3 d’aquest Anuari. El que volem destacar en aquest punt és 
la necessitat de reflexionar sobre els principis que guien l’orientació 
Taula 6.




Les activitats de construcció de ponts (bridge-building) formen 
part de les activitats d’orientació de l’etapa d’educació 
secundària obligatòria a Dinamarca. Estan pensades per enfortir 
la capacitat de decisió dels alumnes respecte del seu futur a 
través de l’organització de visites a centres de secundària 
postobligatòria (acadèmics o d’FP). Les activitats de construcció 
de ponts es promouen en l’àmbit local per qualsevol dels  





Hi ha diverses ciutats a Europa, i també a Catalunya, que 
participen de la iniciativa de Guiding Cities. Aquest projecte 
europeu s’orienta al desenvolupament d’estratègies integrals 
d’orientació adreçades a garantir el dret a l’educació i a l’èxit 
educatiu. Amb aquest objectiu, es proposa el desplegament d’un 
conjunt ampli de mesures a través de l’acció coordinada de tots 
els agents educatius de la ciutat. Així, es compta amb la 
implicació de famílies, alumnes, professorat, responsables de 
lleure, etc., que treballen de forma conjunta tenint sempre el 
jove en el centre de l’acció i promovent que aquest pugui definir 
el seu propi itinerari educatiu i vital. Un dels pilars fonamentals 
d’aquest projecte és el de treballar per augmentar les 
expectatives que els professionals tenen sobre les opcions de 
futur dels joves de la ciutat com a instrument de lluita contra 
l’abandonament escolar prematur.
Font: Elaboració pròpia.
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que es fa en el nostre context educatiu. Així, plantegem aquí més pre-
guntes que respostes: Què és una bona orientació i què es considera 
èxit de l’orientació? S’orienta sobre la base d’interessos, capacitats, 
possibilitats? De quina manera s’aborden les desigualtats socials en els 
processos d’orientació? S’acompanyen, els processos de tria? Es tenen 
en compte les dificultats individuals que poden derivar-se d’eleccions 
que contesten o contradiuen estereotips de gènere? Tal com hem argu-
mentat en apartats anteriors, el debat sobre l’orientació no es pot fer 
al marge d’una reflexió sobre la funció docent i la lògica de l’educació 
secundària obligatòria al nostre país. Una reflexió que ha de tenir al seu 
centre d’acció la garantia de l’èxit educatiu per a tot l’alumnat.
Criteris de política pública per a un model 
d’educació secundària postobligatòria
En aquest apartat presentem un conjunt de propostes orientades a 
millorar la transició a l’etapa de secundària postobligatòria. De fet, en 
alguns casos, més que propostes, el que es planteja són línies de 
discussió o elements que considerem centrals per al desenvolupament 
d’unes trajectòries educatives satisfactòries i plenes per a tot l’alumnat 
jove. En qualsevol cas, les propostes s’estructuren al voltant dels eixos 
de la planificació, l’oferta i l’orientació, tot i que, sobretot en alguns 
dels casos, destaquen les connexions entre un i altre eix.
Planificació
La planificació de l’educació secundària postobligatòria ha de garantir 
la igualtat d’oportunitats de tots els joves pel que fa a l’accés i a la 
igualtat de condicions i per al seu desenvolupament. Els punts que es 
presenten a continuació conviden a la reflexió sobre un conjunt d’as-
pectes que considerem crucials a l’hora de millorar la planificació 
d’aquesta etapa educativa.
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• La planificació de l’educació postobligatòria ha d’incloure de forma 
conjunta la formació professional i el batxillerat. Apostem per una 
nova arquitectura del sistema educatiu català que, en el llarg 
termini, permeti pensar l’etapa 16-18 com un tot, tant en l’àmbit 
físic, com organitzatiu i curricular. Aquesta forma de planificar 
l’educació secundària postobligatòria no només permetria eliminar 
moltes de les desigualtats que actualment expliquen la transició 
cap a batxillerat o CFGM, sinó que, alhora, permetrien generar si-
nergies entre branques de coneixement, entre centres i territori, 
centres i empresa i així successivament. Imaginem un model de cen-
tres de postobligatòria especialitzats per àmbits de coneixement 
(arts, tecnologia, ciències, etc.) que inclouen oferta de batxillerat i 
de cicles formatius i que garanteixen recursos de transport i man-
teniment dels estudiants.
• S’ha d’aprofundir en el desplegament i la utilització de passarel·les 
entre diferents itineraris formatius de forma que els estudis puguin 
adaptar-se millor a les etapes de maduració i es facilitin els iti-
neraris educatius de llarga durada amb suport de mecanismes 
d’orientació al llarg de la vida. Complementàriament, es podria 
facilitar una via lenta a batxillerat per qui ha de treballar, així com 
reforçar el sistema de beques a l’etapa postobligatòria. La dispo-
nibilitat d’alternatives educatives de fàcil accés pot ser una via 
per a la reducció de l’abandonament escolar prematur.
• L’administració pública té la responsabilitat de planificar i dotar 
de recursos una oferta formativa que doni resposta a les necessi-
tats socials i econòmiques de cada entorn, i d’orientar de forma 
satisfactòria els joves que transiten cap a l’educació postobliga-
tòria. En aquest sentit, i amb una mirada centrada en l’equitat, 
és imprescindible ampliar l’oferta pública en CFGM, així com re-
visar el balanç d’oferta pública i privada, no només en termes 
quantitatius —nombre de cursos oferits i d’alumnes matriculats— 
sinó també en termes qualitatius —formació oferida pels centres 
en funció de la titularitat.
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• És necessari definir el model de distribució de l’oferta formativa 
al territori que volem. Pensar en les diferents alternatives i definir 
cap a on volem anar els propers anys valorant les virtuts de cada 
model i minimitzant al màxim els seus inconvenients potencials. 
A banda de definir el model al qual la societat catalana aspira a 
llarg termini, és imprescindible establir punts intermedis que po-
den millorar la situació actual en el curt-mitjà termini. Per exem-
ple, mancomunar determinats serveis i determinada oferta 
formativa pot ser una estratègia interessant per abaratir costos, 
ampliar l’oferta i adequar la seva rellevància per a cada territori. 
En aquest sentit, també és fonamental racionalitzar l’oferta 
horitzontalment —oferta variada del mateix nivell a distància 
relativament reduïda— i verticalment —opcions de continuïtat 
per famílies professionals als mateixos centres. A més, per tal de 
reduir l’impacte que el territori pot tenir en la definició de les 
trajectòries educatives no hem de perdre de vista la importància 
de l’articulació de la política educativa amb la política territorial 
i, en aquest cas, amb les barreres tant materials com simbòliques 
que poden alçar-se entre els joves i els centres educatius.
• És indicat revisar els mecanismes pels quals es regula i es defineix 
l’oferta formativa de manera que es puguin satisfer tant les neces-
sitats del mercat de treball com els interessos dels estudiants. De 
forma complementària, cal explorar els mecanismes de què dispo-
sa l’administració per tal de fomentar vocacions en àrees econò-
miques amb capacitat de generar llocs de treball i poc demandades 
pels joves; i les estratègies que podrien tenir les empreses amb 
dificultats per cobrir les seves demandes de treball per fer més 
atractives les seves ofertes.
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Oferta
Més enllà dels canvis en els models de planificació, sembla necessari 
repensar el contingut i la metodologia dels ensenyaments secundaris 
postobligatoris. 
• En el curt termini és imprescindible una reforma de l’educació 
secundària obligatòria (que ja s’està iniciant a diversos centres 
del nostre país) i del batxillerat basades en models actius d’en-
senyament i aprenentatge. En el cas del batxillerat això inclou 
alhora un canvi de model en l’accés a la universitat o, si més no, 
un replantejament de les Proves d’Accés de la Universitat actuals. 
No podem pensar en una millora de la formació professional de 
forma aïllada i, per tant, cal actuar sobre les lògiques acadèmi-
ques, d’expressió, certificació i validació del coneixement, que 
travessen l’organització de l’ESO i del batxillerat.
• És necessari avançar cap a una hibridització de l’oferta formativa 
a l’etapa secundària obligatòria i postobligatòria. La recerca mos-
tra que molt sovint les eleccions educatives es duen a terme 
sense tenir gaires coneixements sobre el que s’està triant. Les 
eleccions poc fonamentades o poc conscients tenen més risc de 
ser insatisfactòries per als joves. La possibilitat d’experimentar 
amb aprenentatges que vagin més enllà del currículum actual de 
l’ESO —amb un biaix acadèmic fort— pot contribuir tant a millo-
rar la imatge de l’FP per part d’alumnes i famílies com a fer que 
les transicions a la postobligatòria estiguin més fonamentades.
• S’ha de potenciar la permeabilitat dels ensenyaments ampliant el 
ventall d’optatives a batxillerat per incloure ensenyaments pro-
fessionals. Aquesta mesura, en combinació amb la millora de les 
passarel·les, pot ampliar el coneixement mutu dels itineraris a 
l’hora que oferir als alumnes de batxillerat una formació que vagi 
més enllà de la preparació per a la selectivitat.
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Orientació
L’acompanyament dels joves en les transicions a l’educació postobli-
gatòria i l’orientació que reben a l’hora de dur a terme les seves tries 
han de ser instruments per millorar tant el seu autoconeixement com 
les alternatives formatives disponibles. De forma complementària a les 
mesures de planificació i oferta, considerem que l’orientació s’ha de 
repensar, com a mínim, en quatre línies: la sistematització, l’acompa-
nyament, l’experimentació i les creences. 
• Entenem que les estratègies d’orientació han d’anar adreçades 
sistemàticament al conjunt de l’alumnat, i no només a aquells 
que en algun moment són problemàtics o plantegen dubtes ex-
plícitament. Les persones que duen a terme les activitats d’ori-
entació han de tenir accés a informació suficient sobre les 
alternatives formatives disponibles però, sobretot, han de conèi-
xer els alumnes i, amb ells, explorar quin(s) itinerari(s) s’adeqüen 
millor a la seva situació.
• La formació no acaba amb la tria de l’itinerari. La transició als 
ensenyaments postobligatoris és un procés que comença un cop 
s’acaba l’ESO, però que no té un moment de finalització prefixat. 
L’acompanyament és necessari per garantir que aquest procés és 
viscut de forma plena i satisfactòria, i que els joves disposen de la 
informació i el suport necessari per pensar i repensar les seves 
decisions i les alternatives al seu abast.
• Els instruments d’orientació poden ampliar el seu impacte si re-
corren a l’experimentació com a mecanisme d’exploració i d’au-
toexploració. Incorporar estratègies d’experimentació a l’ESO pot 
ser una via interessant per millorar el coneixement dels joves 
sobre les alternatives educatives entre les quals hauran d’escollir 
en un futur immediat i també per millorar el seu coneixement 
sobre els propis interessos i habilitats.
• A banda dels professionals de l’orientació als centres, el profes-
sorat ordinari és un actor clau per guiar i acompanyar els alumnes 
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en la transició a l’etapa postobligatòria. En aquest sentit, és 
imprescindible que aquest professorat rebi formació que el doti 
de recursos per fomentar la reflexió sobre la pròpia tasca docent, 
els seus judicis i prejudicis sobre l’alumnat i sobre els criteris 
ocults que poden condicionar les seves recomanacions. 
Conclusions
Les transicions a l’educació secundària postobligatòria, són, tal com 
hem argumentat al llarg del capítol, un element clau per explicar el 
grau d’equitat i excel·lència del nostre sistema educatiu. Els nivells 
elevats d’abandonament escolar que es donen en aquest moment de 
transició educativa; els baixos índexs de població amb nivells de qua-
lificació intermedis, i les desigualtats socials que s’expressen en el 
tipus, la forma i l’execució de les transicions educatives posen de 
manifest que aquest és un dels reptes clau als quals s’enfrontarà la 
política educativa catalana en els propers anys. 
El disseny de la política educativa no és, evidentment, una tasca fàcil. 
Implica tensions i contradiccions. Implica negociacions i cessions. Im-
plica temps i recursos. Però sobretot implica un objectiu, un model de 
referència, que indiqui cap a on es vol caminar. I, sens dubte, un acord 
bàsic entre els actors socioeducatius per avançar col·lectivament cap 
a aquesta fita. Els darrers anys s’han fet avenços importants en aquest 
àmbit a Catalunya. L’oferta de formació professional s’ha estès de 
forma important, ha augmentat el nombre d’alumnes matriculats en 
aquesta via formativa i l’orientació s’ha introduït com a prioritat clau 
a les agendes d’acció de governs, entitats i centres educatius. 
Tot i això, encara tenim reptes importants a afrontar si volem que tots 
els nostres joves puguin desenvolupar itineraris educatius llargs i 
exitosos en les mateixes condicions. D’una banda, els avenços en 
matèria d’orientació no poden defugir una reflexió en profunditat 
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sobre la funció docent i les condicions pel seu exercici en els sistemes 
educatius contemporanis. L’orientació, tal com hem argumentat, va 
molt més enllà d’una tècnica que s’aplica en un moment puntual per 
a un conjunt específic d’alumnes. Un model global d’orientació impli-
ca condicions materials, humanes i institucionals per garantir-ne l’exer-
cici. No n’hi ha prou amb voluntat docent. Cal habilitar estructures, 
espais, persones, temps per poder acompanyar de forma permanent 
els joves en el seu procés de creixement personal, educatiu i laboral. 
Orientar implica, també, repensar les creences sobre les quals es de-
senvolupen les pràctiques, relacions i recomanacions del professorat. 
De nou, sense espais, recursos i temps per garantir la reflexió sobre 
la tasca docent, correm el perill que l’orientació estigui fortament 
marcada per judicis, pors i desconeixements. Cal, doncs, habilitar 
espais per desplegar pràctiques docents reflexives que, més enllà de 
la voluntat individual, permetin als equips docents pensar-se i repen-
sar-se, reconèixer i valorar les diferents formes d’aprendre del seu 
alumnat, intercanviar experiències i coneixements amb altres docents, 
amb altres centres de diferents tipologies, perfils i ofertes educatives. 
Orientar implica també experimentar. És a dir, generar espais dins els 
centres educatius perquè els joves puguin experimentar les seves 
competències, capacitats, gustos i habilitats en diferents àrees de 
coneixement. Per poder saber què t’agrada primer cal haver-ho provat. 
En aquest sentit, el debat sobre l’orientació no pot anar al marge de la 
discussió sobre el model d’educació secundària obligatòria que volem 
per al nostre país. Un model que, des del nostre punt de vista, té un 
marge de maniobra ampli per diversificar els contextos d’aprenentatge 
als quals estan exposats els joves, més enllà dels estrictament acadèmics; 
per introduir i reconèixer diferents formes de coneixement en la seva 
organització pedagògica i curricular. 
D’altra banda, hem assenyalat que l’increment de l’oferta de formació 
professional els darrers anys no està tampoc exempta de tensions. De 
fet, aquesta ampliació presenta desajustos a diferents àmbits: de titu-
laritat, de territori, d’oferta i demanda, de necessitats i interessos de 
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diferents actors (joves, centres, empreses, Administració), i així succes-
sivament. Un dels reptes clau al qual ens enfrontem en aquest àmbit 
és, precisament, el desajust entre oferta i demanda a algunes famílies 
de formació professional. Els joves demanen massivament alguns es-
tudis pels quals no hi ha oferta suficient, ni tampoc necessàriament 
bones projeccions professionals (com ara cuina o discjòquei); en can-
vi, altres famílies professionals amb bona oferta i bones projeccions 
d’inserció laboral no són volgudes pels joves (ens referim especialment 
a les branques industrials). Què podem fer davant aquest dilema? Què 
ha de prevaldre? Els interessos dels joves o els de l’empresa? Les ne-
cessitats presents o les del futur? Sens dubte, la resposta a aquestes 
preguntes no és fàcil ni tampoc dicotòmica. En tot cas, el que no podem 
és culpabilitzar els joves per les seves tries educatives, tot pressuposant 
que triar els estudis per influències dels mitjans de comunicació, les 
xarxes socials o els amics i amigues és una «mala tria». Les tries dels 
joves, de fet, no es poden entendre només instrumentalment o racio-
nalment (segons el que aconseguiran en el futur, al càlcul de costos 
i beneficis de la seva decisió) sinó també, i sobretot, emocionalment i 
relacionalment (sobre la base de com se senten actualment, com les 
seves tries encaixen en els seus universos de referència). La pregunta 
que ens hem de fer, doncs, és com podem connectar les oportunitats 
i necessitats del mercat de treball i del sistema formatiu amb els mons 
de referència dels nostres joves. És més, la resposta a les tensions 
vinculades a la planificació de l’oferta no la trobarem sense una refle-
xió global sobre quin és el model de formació professional que volem 
per al nostre país. Més encara, el que cal des del nostre punt de vista, 
és una reflexió sobre quin és el model d’educació secundària posto-
bligatòria que volem, en conjunt, incloent-hi la formació professional 
i el batxillerat. D’aquest punt ens n’ocuparem just a continuació. 
Finalment, hem argumentat durant el capítol que una reforma en pro-
funditat de l’educació secundària postobligatòria passa necessàriament 
per un replantejament global de l’estructura del sistema. Les desigual-
tats existents en la transició de l’ESO a la postobligatòria, en la tria de 
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batxillerat o CFGM, en la selecció d’una o altra branca de coneixement, 
no es reduiran de forma substancial si no replantegem, en conjunt, les 
característiques, passarel·les i connexions entre etapes educatives. Des 
del nostre punt de vista, de fet, és altament improbable transformar la 
lògica, les inèrcies, els prestigis i el valor material i simbòlic que té 
la formació professional al nostre país sense actuar paral·lelament en 
el batxillerat i sense replantejar, alhora, les vies i lògiques d’entrada i 
sortida d’ambdues vies formatives. No podem oblidar que els prestigis, 
els imaginaris, les representacions no es construeixen en mig del no-res 
sinó que s’estableixen sobre la base de contextos institucionals, mate-
rials i relacionals específics. En aquest sentit, és evident que avui en 
dia el batxillerat té una situació de prestigi global envers la formació 
professional de grau mitjà, en múltiples sentits: s’ofereix als mateixos 
centres que l’educació secundària obligatòria, manté la mateixa lògica 
acadèmica global que l’ESO, permet itineraris educatius lineals i relati-
vament senzills i habilita diferents vies de sortida formativa i laboral. 
Per què ens estranyem, doncs, si davant aquesta situació continuen 
sent molts més els alumnes i les famílies que trien batxillerat després 
de l’ESO? Per què les culpabilitzem de les seves tries si des dels centres 
es continua demostrant aquesta desigualtat en els prestigis en derivar 
sistemàticament a la formació professional aquells que es consideren 
«mals estudiants»? Hem argumentat durant el capítol que, els darrers 
anys i en termes globals, la formació professional ha fet molts més 
avenços organitzatius, curriculars i pedagògics que el batxillerat. De fet, 
la innovació pedagògica a la postobligatòria té nom de formació pro-
fessional. No obstant això, el missatge que les nostres estructures, les 
nostres institucions, i els nostres discursos donen a famílies i a alumnat 
és que el batxillerat continua sent millor. No ens enganyem. La frase 
«si pots, fes batxillerat» continua sent a l’imaginari de famílies, docents, 
alumnes i planificadors i planificadores de l’educació en l’actualitat. 
Així doncs, i per concloure, si de veritat volem construir un sistema 
educatiu que generi oportunitats d’èxit per a tot l’alumnat; que no ex-
clogui centenars de joves prematurament de les oportunitats d’aprendre 
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i de desenvolupar trajectòries educatives llargues, satisfactòries i ple-
nes; si no volem seguir mantenint itineraris de valor i utilitat desiguals 
per a diferents perfils de joves; llavors cal que abordem de forma urgent 
una reforma de l’educació secundària postobligatòria al nostre país, 
mirant al llarg termini, amb recursos i amb acords de tots els agents 
polítics, socials, econòmics i educatius.
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